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Le but de cette étude est de vérifier un modèle théorique de la relation entre le leadership 
du directeur d’école et la solitude professionnelle des enseignants de même que du rôle 
que joue l’autoefficacité sociale de ces derniers dans cette relation. Quatre cent quatre-
vingt-sept enseignants du secondaire ont participé à la recherche. L’analyse 
acheminatoire du modèle proposé présente des statistiques d’ajustement adéquates. Elle 
montre la relation directe entre le leadership et la solitude professionnelle de même que le 
rôle médiateur de l’autoefficacité sociale dans cette relation. Ces résultats sont discutés à 
la lumière de la théorie du leadership transformatif de Bass, de l’approche cognitive de la 
solitude de Peplau et Pelman, de la théorie sociocognitive de l’autoefficacité de Bandura 
ainsi qu’à partir d’études antérieures. 
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Abstract 
The goal of this study is to verify a theoretical model of the relationship between the 
leadership of the school principal and professional loneliness of teachers and the role of 
social self-efficacy of teachers in this relationship. Four hundred and eighty-seven high 
school teachers participated to this research. Path analysis of the proposed model 
provides a good fit to the data. It thus shows the direct relationship between leadership 
and professional loneliness as the mediating role of social self-efficacy in this 
relationship. The results are discussed in the light of Bass’ transformational leadership 
theory, Bandura’s social cognitive theory of self-efficacy, Peplau and Perlman’ s 
cognitive approach to loneliness, and results of previous studies. 
 
Keywords : Leadership, professional loneliness, school principal, social self-efficacy, 
social self-efficacy beliefs, teacher 
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Solitude Professionnelle d'Enseignants du Secondaire : Relations avec le Leadership 




La solitude professionnelle, ou l'isolement professionnel, est une caractéristique 
évoquée depuis plusieurs décennies par des experts nord-américains (Dionne 2003; 
Osborn, 2006; Pomson, 2005; Sarason, Levine, Goldenberg, Cherlin, & Bennett, 1966), 
européens (Guigue, 2001; Maroy, 2004; Metzger, 2004; Van Zanten, 2004) et asiatiques 
(Wong, 2010) pour décrire la condition enseignante. La solitude professionnelle se 
manifeste par un manque de collégialité au travail (Flinders, 1988). Il s’agit d’une 
situation dans laquelle une personne est peu influencée et exerce peu d'ascendant sur les 
autres membres du personnel (Bakkenes, de Brabander, & Imants, 1999). Plus 
précisément, il s'agit d'une situation dans laquelle le nombre d’interactions est minimal 
entre l’individu et les autres membres du personnel, de même qu’avec les acteurs à 
l’extérieur de l’organisation (Bakkenes, 1996). 
Depuis déjà plusieurs années, les auteurs proposent de nombreux effets possibles 
de la solitude professionnelle de divers intervenants du milieu de l’éducation. À cet 
égard, l’étude de Carpentier-Roy et Pharand (1992) montre que les enseignants croient 
que la solitude professionnelle peut les amener à se sentir dépossédés, infantilisés, sous-
utilisés, mal utilisés, non respectés et non valorisés. Les enseignants interrogés dans cette 
étude considèrent également qu'elle peut engendrer la souffrance au travail, la 
démotivation, la démobilisation, l'anxiété, le stress et l'épuisement professionnel. 
De même, les résultats de travaux corrélationnels suggèrent certains effets de la 
solitude professionnelle. À cet égard, ils montrent qu’elle est reliée négativement à la 
performance au travail de directeurs d’école (Dussault & Thibodeau, 1997) et 
positivement au stress professionnel des enseignants (Dussault, Deaudelin, Royer, & 
Loiselle, 1999). De plus, selon Burbank et Kauchak (2003) ainsi que Dionne (2003), la 
solitude au travail imposerait un frein au développement professionnel des enseignants. 
Bien que les auteurs suggèrent plusieurs facteurs favorisant la solitude 
professionnelle en éducation, peu de ces antécédents émanent de la recherche empirique. 
Les résultats d’une enquête (Dussault, Deaudelin, & Thibodeau, 2003), menée auprès 
d’enseignants, montrent que la majorité attribue sa solitude professionnelle à des 
caractéristiques stables de son quotidien alors qu'une faible proportion l'octroie à des 
événements ponctuels. Parmi les caractéristiques de leur quotidien, les enseignants 
mentionnent, par exemple, le manque de temps, le fait d'être le seul enseignant d'une 
matière scolaire dans l'école, la compétition entre les enseignants, l'individualisme, la 
précarité d'emploi, ainsi que les idées et les valeurs différentes véhiculées par les 
enseignants. Parmi les événements ponctuels considérés comme des causes possibles de 
la solitude professionnelle par les enseignants, on trouve, par exemple, les conflits 
personnels au travail, les transferts d'école et les changements de niveau. 
En somme, les écrits scientifiques suggèrent plusieurs facteurs qui peuvent influer 
sur la solitude professionnelle des enseignants. Cependant, deux facteurs importants y 
semblent ignorés. Il s’agit du leadership du directeur d’école et de l’autoefficacité des 
enseignants. En ce qui concerne le leadership, le directeur d’école est probablement la 
personne la plus influente au sein de l’établissement (Sergiovanni, 2001). Par conséquent, 
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son leadership peut agir sur le contexte de travail des enseignants et influencer leur vie 
socioprofessionnelle (Li & Hung, 2009). Pour ce qui est de l’autoefficacité, il s’agit d’une 
caractéristique personnelle qui peut influencer la manière dont une personne réagit à son 
contexte de travail. En effet, l’autoefficacité détermine, dans une certaine mesure, le 
comportement (Bandura, 2007). Bandura, Barbaranelli, Caprara et Pastorelli (1996) 
croient également que l’autoefficacité peut aussi agir sur les sentiments. 
La présente recherche vise donc à vérifier un modèle théorique de la relation entre 
le leadership du directeur d’école et la solitude professionnelle des enseignants de même 
que du rôle que joue l’autoefficacité des enseignants dans cette relation. 
 
Cadre de référence 
 
Leadership et solitude professionnelle  
Bass (1985, 1998) définit le leadership comme étant une interaction au cours de laquelle 
une personne augmente la motivation ou les compétences des autres membres du groupe. 
La théorie du leadership transformatif de Bass permet d’expliquer le leadership à partir 
de trois dimensions : transformationnelle, transactionnelle et laisser-faire. 
La dimension transformationnelle fait référence à cette capacité du leader de 
transformer les motivations de ses subordonnés pour les amener à se dépasser. Elle 
comprend trois facteurs : le charisme, la stimulation intellectuelle et la reconnaissance 
personnelle. Le charisme est cette capacité du leader d’être un modèle, une source 
d’inspiration pour ses subordonnés. La stimulation intellectuelle se traduit par des 
comportements qui motivent ou éveillent intellectuellement les subordonnés. La 
reconnaissance personnelle est constituée de comportements du leader qui le poussent à 
prêter une attention particulière aux besoins de chacun des subordonnés. 
La dimension transactionnelle réfère à une relation d'échanges entre le leader et 
les subordonnés; les transactions constituant le cœur des échanges. Cette dimension 
comprend deux facteurs, soit la récompense contingente et la gestion par exception. La 
récompense contingente se manifeste par des comportements qui amènent le leader à 
établir ou à conclure un accord sur ce que ses subordonnés doivent réaliser et à leur 
remettre, en échange, des récompenses. La gestion par exception est caractérisée par des 
comportements qui permettent au leader de réorienter l’attention de ses subordonnés 
lorsqu'ils n'atteignent pas les objectifs. 
La dimension laisser-faire est unifactorielle. Il s'agit d'un type de non-leadership 
situé à la limite inférieure de l'activité du leader. En fait, le leadership du type laisser-
faire équivaut à une approche « ne rien faire ». 
À partir de la théorie cognitive de la solitude (Peplau & Perlman, 1979; Perlman 
& Peplau, 1998), la solitude professionnelle se définit comme un sentiment négatif qui 
résulte d'un écart perçu entre la quantité et la qualité des relations interpersonnelles 
effectives et celles désirées au travail. 
Traditionnellement, cette théorie présente la solitude comme étant un construit 
unidimensionnel. Cependant, des études récentes (Dussault, Fernet, Austin, & Leroux, 
2009; Hawkley, Browne, & Cacioppo, 2005; Thibodeau, Dussault, & Frenette, 2011) 
montrent que la solitude se manifeste plutôt par trois dimensions, soit l’isolement, les 
relations personnelles et les relations collectives. L’isolement réfère au sentiment de rejet, 
d’exclusion ou de distance par rapport aux autres. Les relations personnelles se rapportent 
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au sentiment d’un manque de familiarité, de proximité, de soutien ou de réseau social. 
Les relations collectives font référence au sentiment d’un manque d’identification au 
groupe, de cohésion avec le groupe ou au sentiment de ne pas faire partie du groupe. 
La théorie cognitive de la solitude propose plusieurs antécédents possibles à la 
solitude, dont les facteurs contextuels. Parmi ces facteurs contextuels, qui correspondent 
à des caractéristiques stables de la situation dans laquelle vit la personne, il est 
raisonnable de considérer que l’on puisse retrouver le leadership du directeur d'école. En 
effet, ce dernier est l’un des facteurs qui fait partie quotidiennement du travail des 
enseignants. 
De plus, selon Bass (1998), les manifestations de leadership transformationnel 
favorisent la création d'un réseau de soutien social et de bonnes communications. D’après 
Avolio et Bass (1995), ces manifestations peuvent également aider à établir un 
environnement de travail avec une forte coopération et cohésion. À cet égard, l’étude de 
Hofmann et Jones (2005) montre une relation positive entre une personnalité collective 
agréable, c’est-à-dire une organisation où l’on retrouve régulièrement des manifestations 
d’aide, de reconnaissance, de plaisir et de coopération, et la dimension 
transformationnelle du leadership. Pour sa part, Leithwood (1992) mentionne que le 
leader transformationnel maintient une culture de collaboration au sein de l'école dans 
laquelle les employés discutent, observent, critiquent et planifient souvent ensemble. 
Toutes ces occasions de collaboration peuvent vraisemblablement contribuer à la 
diminution de la solitude professionnelle des enseignants. 
De même, les manifestations de leadership transactionnel telles récompenser ceux 
qui atteignent les objectifs et intervenir seulement lorsque des problèmes surgissent, sans 
cependant attendre que les conséquences soient trop sérieuses, peuvent constituer des 
relations d’échanges satisfaisantes et être considérées comme une forme de soutien. Ces 
manifestations semblent susceptibles d’entraver le développement de la solitude 
professionnelle des enseignants. 
Au contraire, le leadership de type laisser-faire constitue une absence de 
leadership, c’est-à-dire qu’un leader de ce type est absent quand on a besoin de lui, il est 
peu disponible et peu présent. De tels comportements peuvent probablement engendrer 
des lacunes en matière de soutien professionnel essentiel aux enseignants. Il est donc 
logique de croire que ce manque de soutien puisse favoriser leur solitude professionnelle. 
À notre connaissance, aucune étude ne porte sur la relation entre le leadership et 
la solitude professionnelle. Cependant, des travaux corrélationnels montrent des relations 
entre les dimensions et facteurs du leadership transformatif du directeur d’école et divers 
aspects de la vie au travail des enseignants comme leur satisfaction au travail (Bogler, 
2005; Nguni, Sleegers, & Denessen, 2006). Ces travaux suggèrent donc que le leadership 
du directeur puisse influencer la solitude professionnelle des enseignants. 
À la lumière de cette analyse, on peut anticiper un lien entre le leadership et la 
solitude professionnelle. En conséquence, la première hypothèse s'énonce comme suit : 
 
Hypothèse 1 : Il existe une relation directe entre le leadership du directeur d’école 
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Leadership, solitude professionnelle et autoefficacité 
L’autoefficacité constitue la croyance que possède un individu en sa capacité de 
réaliser ou non une tâche donnée (Bandura, 2007). Même si elle peut être généralisée à 
différentes activités, l’autoefficacité est normalement étudiée en fonction d'une tâche 
précise. La solitude professionnelle faisant référence aux relations interpersonnelles au 
travail, c'est-à-dire au domaine des compétences sociales des individus, l’autoefficacité 
sociale constitue donc le concept à l'étude. L’autoefficacité sociale représente la 
perception d’être capable de répondre à diverses situations interpersonnelles, donc de 
croire en ses capacités sociales (Bandura, 2007). 
Shamir, House et Arthur (1993) suggèrent que le leader transformationnel 
augmente l’autoefficacité de ses subordonnés en leur communiquant une vision positive 
ainsi qu’en ayant envers eux des attentes élevées. Également, Kirkpatrick et Locke (1996) 
proposent que le leader transformationnel construise l’autoefficacité de ses subordonnés 
en leur donnant des rétroactions sur une base régulière et de façon adéquate. En 
comprenant comment les subordonnés se perçoivent, un tel leader serait capable de les 
aider à transformer leur concept de soi de manière à ce qu’ils se croient en mesure de 
réussir avec succès des tâches difficiles. Selon Walumbwa, Avolio et Zhu (2008), le 
leader transformationnel peut aussi contribuer au renforcement de l’autoefficacité de ses 
subordonnés à travers deux sources de l’autoefficacité, soit l’expérience vicariante 
(modelage) et la persuasion verbale. Par exemple, Bass (1998) avance que le leader 
transformationnel influence le comportement de ses subordonnés, car un tel leader 
représente un modèle idéal pour s’engager dans l’apprentissage vicariant. 
D’après la théorie sociocognitive de l’autoefficacité de Bandura, les gens qui 
présentent une faible autoefficacité peuvent, avec le temps, vivre un déclin de leurs 
relations sociales (Fry & Debats, 2002). En effet, il semble qu’ils mettent peu d'efforts et 
de persévérance à combattre cette détérioration de leurs interactions sociales (Bandura, 
2000) et, par conséquent, ils risquent d'en arriver à une augmentation de leur solitude. 
Ainsi, les enseignants qui présentent une faible autoefficacité dans les domaines social et 
interpersonnel peuvent avoir le réflexe de réduire leurs interactions et, par le fait même, 
courent un risque de ressentir de la solitude. De plus, l’autoefficacité sociale semble jouer 
un rôle déterminant en matière de relations interpersonnelles des individus. Une forte 
autoefficacité sociale permet d'adopter les comportements prosociaux nécessaires à 
l’obtention d’aide et de cultiver des relations satisfaisantes (Bandura et al., 1996). Or, une 
personne qui n'arrive pas à une telle vie sociale risque de vivre de l’isolement (Bandura et 
al., 1996). Ainsi, il semble vraisemblable que l’autoefficacité sociale des enseignants 
puisse influencer leur solitude professionnelle. 
Du point de vue de la psychologie cognitive, l’écart perçu entre les relations 
sociales désirées et celles vécues ne mène pas nécessairement à la solitude. En effet, 
certaines ressources cognitives peuvent jouer un rôle central en faisant varier l'intensité 
de ce sentiment. En fait, ces ressources colorent l’expérience, forment les sentiments et 
guident les actions. Comme ressources cognitives susceptibles d’influencer ce sentiment, 
la théorie cognitive de la solitude suggère, entre autres, le contrôle perçu. Or, lorsqu'il est 
question de « perception de contrôle et de maîtrise », le concept d’autoefficacité semble 
particulièrement intéressant. Il est donc plausible que l’autoefficacité sociale puisse 
constituer une ressource cognitive de la personne susceptible d’influencer son sentiment 
de solitude. 
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Bien qu’aucune recherche ne semble s’être intéressée à la relation entre le 
leadership et l’autoefficacité sociale, certaines études corrélationnelles montrent qu’il 
existe des relations entre les diverses dimensions et facteurs du leadership transformatif et 
l’autoefficacité. Ces recherches ont été réalisées dans le milieu de l’éducation (Morin & 
Dussault, 1999) et dans d’autres sphères d’activité (Beauchamp, Welch, & Hulley, 2007; 
Rafferty & Greffin, 2004). 
De même, aucune recherche traitant de la relation entre l’autoefficacité sociale et 
la solitude professionnelle ne semble exister. Cependant, l’étude corrélationnelle de 
Hermann et Betz (2006), réalisée auprès d’étudiants, démontre l’existence d’une relation 
entre l’autoefficacité sociale et la solitude. 
De plus, la relation entre le leadership, la solitude professionnelle et 
l’autoefficacité sociale ne semble pas avoir été étudiée. Toutefois, des études 
corrélationnelles récentes montrent que l’autoefficacité relative à diverses tâches joue un 
rôle dans la relation entre le leadership transformatif d’un supérieur hiérarchique et la 
créativité (Gong, Huang, & Farh, 2009), la qualité du sommeil (Munir & Nielsen, 2009), 
la satisfaction (Nielsen, Yarker, Randall, & Munir, 2009) et la performance au travail 
(Walumbwa et al., 2008) de leurs employés, par exemple. 
À partir de cette analyse, il semble exister des relations entre le leadership et la 
solitude, entre le leadership et l’autoefficacité et, enfin, entre l’autoefficacité sociale et la 
solitude. Alors, il est permis de supposer que l’autoefficacité sociale des enseignants 
puisse jouer un rôle dans la relation entre le leadership du directeur d’école et la solitude 
professionnelle de ceux-ci. Comme il paraît exister des relations entre les trois variables à 
l'étude, cela constitue un premier indice du rôle médiateur (Baron & Kenny, 1986) des 
croyances d'efficacité sociale dans la relation entre le leadership et la solitude 
professionnelle. En conséquence, la deuxième hypothèse est la suivante : 
 
Hypothèse 2 : L’autoefficacité sociale des enseignants joue un rôle médiateur dans 
la relation entre le leadership du directeur d'école et la solitude professionnelle de 
ceux-ci. 
 
En somme, le modèle théorique proposé, à partir de l’analyse du cadre de 
référence, soutient l’influence du leadership du directeur d’école sur la solitude 
professionnelle des enseignants par l’intermédiaire de l’autoefficacité sociale de ces 
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Figure 1.  





Les participants visés se répartissent par quotas dans l’ensemble des commissions 
scolaires francophones du Québec. Mille cent quatre-vingt-dix-sept enseignants œuvrant 
dans 42 écoles secondaires publiques et francophones sont sollicités. Au total, 487 
questionnaires dûment remplis sont retournés, ce qui représente un taux de réponse de 
40,6 %. L'échantillon est composé de 275 enseignantes (56,47 %), de 206 enseignants 
(42,30 %) et de 6 personnes (1,23 %) dont le genre n'est pas indiqué. Il s’agit d’un ratio 
répondants/paramètres (487 / 28 = 17,39) acceptable pour les analyses proposées 
(Tabachnick & Fidell, 2001). Les répondants sont âgés entre 24 et 72 ans (M = 40,43; ÉT 
= 10,38). En moyenne, ils ont 14,07 (ÉT = 10,30) années d’expérience en enseignement 
et 17,36 (ÉT = 1,12) années de scolarité. Ils ont en moyenne 8,78 (ÉT = 8,43) années de 
service dans l’école où ils travaillent.  
 
Instruments de mesure 
Leadership. L'Échelle de Leadership Transformatif du Directeur d'École 
(ÉLTDÉ) de Dussault, Valois et Frenette (2007), inspirée de la théorie de Bass, est 
l’instrument choisi pour mesurer le leadership. Cet instrument comporte 46 énoncés 
portant sur les dimensions transformationnelle, transactionnelle et du laisser-faire. La 
dimension transformationnelle est mesurée à l'aide de 25 items dont huit portent sur le 
facteur charisme, sept sur la stimulation intellectuelle et 10 sur la reconnaissance 
personnelle. La dimension transactionnelle compte 15 items dont huit concernent le 
facteur de récompense contingente et sept traitent de la gestion par exception. Enfin, six 
items évaluent la dimension du laisser-faire. Ces items sont présentés sur une échelle 
Likert allant de (1) tout à fait en désaccord à (4) tout à fait en accord. L’instrument 
présente de bons indices de consistance interne : dimension transformationnelle (α = 
0,96; αcharisme = 0,92; αreconnaissance personnelle = 0,93; αstimulation intellectuelle = 0,88), dimension 
transactionnelle (α = 0,91; αrécompense contingente = 0,91; αgestion par exception = 0,83) et 
dimension du laisser-faire (α = 0,82). 
Solitude professionnelle. Le questionnaire utilisé pour mesurer la solitude 








SOLITUDE PROFESSIONNELLE D’ENSEIGNANTS SECONDAIRE 185 
(UCLA LS3, Russell & Cutrona, 1988/1992). Cet instrument se compose de 20 items à 
partir desquels le répondant indique la fréquence à laquelle il ressent les sentiments 
décrits, et ce, sur une échelle en quatre points allant de (1) jamais à (4) toujours. Par souci 
de bien décrire le contexte, l’énoncé « Au travail » est placé de manière à s’assurer que 
les répondants le remplissent en fonction de leur situation en milieu de travail. 
L’instrument a une bonne consistance interne pour l’échelle totale (α = 0,93) ainsi que 
pour chacune des dimensions (αrelations collectives = 0,72; αrelations personnelles = 0,83; αisolement = 
0,89). 
Autoefficacité sociale. La traduction d’une sous-échelle du Self-Efficacy Scale de 
Sherer, Maddux, Mercandante, Prentice-Duce, Jacobs et Rogers (1982) est l'instrument 
utilisé pour mesurer les croyances d’autoefficacité sociale. L’instrument comporte six 
items pour lesquels le répondant indique son degré d'accord sur une échelle de type 
Likert en six points allant de (1) fortement en désaccord à (6) fortement d'accord.  
L’instrument montre une faible consistance interne (α = 0,54). Une analyse d’items a 
mené au retrait de deux items (item 3 et item 4) qui présentaient une corrélation item-
total inférieure au seuil recommandé de 0,30 (Crocker & Algina, 1986). À la suite de ce 
retrait, la consistance interne est considérée acceptable (α = 0,64). 
 
Analyse des données 
Une analyse acheminatoire permet d’éprouver le modèle théorique, modélisant les 
relations entre les variables retenues (Raykov & Marcoulides, 2000). Pour ce faire, la 
version 6.1 du progiciel EQS (Bentler, 2005) est employée. Plusieurs indices sont utilisés 
pour estimer l'adéquation des données au modèle proposé. Pour la statistique du chi-carré 
(χ2) et le rapport du chi-carré sur le nombre de degrés de liberté correspondant (χ2/dl), 
une valeur χ2/dl plus petite que 5 signifie habituellement que les données observées 
s'ajustent bien au modèle théorique proposé, tandis qu’une valeur plus petite que 2 
signifie un ajustement appréciable (Jöreskog & Sörbom, 1993). Également, l'indice 
d'adéquation comparatif (CFI) et l’indice d’adéquation non normé (NNFI) suggérés par 
Tucker et Lewis (1973) sont deux indices d’ajustement relatif. Les modèles présentant 
une valeur du CFI et du NNFI supérieure à 0,90 sont généralement jugés comme adéquats 
(Schumacker & Lomax, 1996) et une valeur supérieure à 0,95 est considérée appréciable. 
De même, la racine du carré moyen de l'estimation (RMSEA de Steiger, 1990) est utilisée. 
Selon Browne et Cudeck (1993) ainsi que Marsh, Elllis, Parada, Richards et Heubeck 
(2005), une valeur inférieure à 0,08 est tout à fait acceptable alors qu’une valeur de 0,05 
est considérée digne de considération. 
Étant donné le nombre de participants et le nombre de paramètres à estimer, les 
analyses sont effectuées sur les scores globaux à chacune des échelles. L’utilisation de ces 
scores pour les variables latentes est une méthode aussi efficace que celle utilisant tous les 
items pour évaluer l’adéquation des modèles théoriques (Marsh, Hau, & Balla, 1997). 
Lors de l’analyse, la méthode d’estimation du maximum de vraisemblance et l’option 
Robust sont utilisées. L’option Robust est retenue car certains indicateurs ne respectent 
pas l’hypothèse de normalité des données (Yuan & Bentler, 2000).  
 
 




Le Tableau 1 expose les moyennes et les écarts types pour chacune des variables1. 
Il montre que le score moyen à la dimension du laisser-faire du leadership est le plus 
faible, suivi de celui à la dimension transactionnelle, alors que le score moyen le plus élevé 
se situe à la dimension transformationnelle. Selon les enseignants, les directeurs d’école 
semblent donc manifester un leadership davantage associé aux dimensions 
transformationnelle et transactionnelle qu’à la dimension du laisser-faire. Pour les facteurs 
de la dimension transformationnelle, le charisme obtient le score le plus élevé, suivi 
respectivement de la stimulation intellectuelle et de la reconnaissance personnelle, alors 
que pour les facteurs de la dimension transactionnelle, la récompense contingente obtient 






























                                                
1 La description suivante est à titre indicatif seulement. Aucune analyse statistique n’a été effectuée afin de 
tester les différences, cela n’étant pas le but de la présente étude. 
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Tableau 1. 
Moyennes et écarts types pour le leadership des directeurs d'école ainsi que la solitude 
professionnelle et l'autoefficacité sociale des enseignants (n = 487). 
 
Variable M ÉT 
Leadership   
 Transformationnelle* 3,09 0,61 
 Charisme 3,20 0,64 
 Stimulation 3,17 0,60 
 Reconnaissance 2,89 0,71 
 Transactionnelle* 2,73 0,58 
 Récompense 2,76 0,71 
 Gestion par exception 2,70 0,60 
 Laisser-faire* 1,92 0,64 
Solitude professionnelle* 1,69 0,47 
 Relations collectives 1,84 0,56 
 Relations personnelles 1,43 0,46 
 Isolement 1,62 0,46 
Autoefficacité sociale** 4,91 0,86 
*Échelle de 1 à 4. **Échelle de 1 à 6. 
Pour ce qui est du score moyen pour le questionnaire de solitude, il est 
relativement faible. Ainsi, les enseignants semblent rarement ressentir de solitude 
professionnelle. La dimension des relations collectives obtient le score le plus élevé, suivie 
respectivement des dimensions de l’isolement et des relations personnelles. En ce qui a 
trait au score moyen à l’autoefficacité sociale, il est assez élevé. Ce résultat indique que les 
enseignants ont des croyances d’autoefficacité sociale relativement fortes. 
Le Tableau 2 présente les corrélations entre les variables. Pour ce qui est des 
relations entre le leadership du directeur d’école et la solitude professionnelle des 
enseignants, les résultats indiquent que les dimensions transformationnelle et 
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transactionnelle du leadership, tout comme leurs facteurs respectifs, sont corrélés 
négativement et de façon statistiquement significative aux trois dimensions de la solitude 
professionnelle. De plus, les résultats montrent une corrélation positive et statistiquement 
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Tableau 2. 
Intercorrélations entre le leadership, la solitude professionnelle et l’autoefficacité sociale (n = 487) 
Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 
1. Transformationnelle - 0,94* 0,93* 0,94* 0,81* 0,81* 0,60* -0,71* -0,32* -0,30* -0,24* -0,31* 0,17* 
2.  Charisme  - 0,84* 0,81* 0,71* 0,70* 0,54* -0,63* -0,30* -0,29* -0,22* -0,27* 0,16* 
3.  Stimulation   - 0,80* 0,79* 0,75* 0,63* -0,66* -0,28* -0,26* -0,20* -0,27* 0,14** 
4.  Reconnaissance    - 0,77* 0,81* 0,52* -0,69* -0,32* -0,30* -0,24* -0,31* 0,18* 
5. Transactionnelle     - 0,90* 0,86* -0,70* -0,28* -0,25* -0,22* -0,28* 0,15* 
6.  Récompense      - 0,56* -0,61* -0,24* -0,22* -0,18* -0,26* 0,12*** 
7.  Gestion par exception       - -0,62* -0,25* -0,23* -0,20* -0,24* 0,15* 
8. Laisser-faire        - 0,33* 0,34* 0,23* 0,24* -0,18* 
9. Solitude professionnelle         - 0,96* 0,84* 0,81* -0,60* 
10.  Relations collectives           - 0,68* 0,66* -0,53* 
11.  Relations personnelles           - 0,72* -0,57* 
12.  Isolement            - -0,53* 
13. Autoefficacité sociale             - 
*p < 0,001. **p < 0,005. *** p < 0,01
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En ce qui concerne les relations entre le leadership du directeur d’école et 
l’autoefficacité sociale des enseignants, l’examen de la matrice de corrélations révèle que 
toutes les dimensions du leadership, ainsi que leurs facteurs respectifs, sont corrélées à 
l’autoefficacité sociale de façon statistiquement significative. Plus précisément, les 
corrélations sont positives pour les dimensions transformationnelle et transactionnelle 
ainsi que pour l'ensemble de leurs facteurs, alors que la corrélation est négative pour la 
dimension du laisser-faire. 
En ce qui a trait aux relations entre l’autoefficacité sociale des enseignants et leur 
solitude professionnelle, les résultats montrent des corrélations négatives et 
statistiquement significatives entre l’autoefficacité sociale et les trois dimensions de la 
solitude professionnelle. 
Bref, bien qu'elles soient presque toutes de faible intensité (selon la table 
d’interprétation des corrélations de Martella, Nelson, & Marchand-Martella, 1999), 
l’ensemble des corrélations observées entre le leadership du directeur d’école, la solitude 
professionnelle des enseignants et l’autoefficacité sociale de ces derniers sont 
statistiquement significatives. D’abord, ces résultats attestent qu’il existe une relation 
entre le leadership et la solitude professionnelle. Ensuite, ils témoignent des relations entre 
les trois variables, soit le leadership, la solitude professionnelle et l’autoefficacité sociale. 
 
Vérification des hypothèses 
La dernière analyse porte sur l’ajustement des données au modèle théorique 
proposé. Cette analyse, à l’aide des équations structurelles, présente des statistiques 
d’ajustement adéquates (χ227 = 85,26, p < 0,0001; CFI = 0,98; NNFI = 0,96; RMSEA = 
0,07). La Figure 2 présente la solution standardisée de l’analyse acheminatoire. 
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Figure 2. 
Solution standardisée de l’analyse acheminatoire. 
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Les résultats obtenus montrent un lien positif et faible (0,18) entre le leadership 
transformatif et l’autoefficacité sociale. Quant aux liens entre les l’autoefficacité sociale 
et les trois dimensions de la solitude professionnelle, ils sont modérées et négatifs (de -
0,56 à -0,49). Pour ce qui est des liens entre le leadership et les trois dimensions de la 
solitude professionnelle, ils sont négatifs et faibles (de -0,23 à -0,14). 
Bref, l’analyse acheminatoire du modèle proposé présente des statistiques 
d’ajustement adéquates. Elle révèle ainsi le lien direct entre le leadership du directeur 
d’école et la solitude professionnelle des enseignants de même que le rôle médiateur de 




La présente étude a tenté d’ajouter à la compréhension des antécédents de la 
solitude au travail. Plus précisément, elle a vérifié un modèle théorique explicatif de la 
relation entre le leadership du directeur d’école et la solitude professionnelle des 
enseignants de même que du rôle que joue l’autoefficacité de ces derniers dans cette 
relation. 
 
Relations entre le leadership et la solitude professionnelle 
Les résultats concordent avec la première hypothèse de recherche. En effet, ils 
indiquent une relation directe entre le leadership du directeur d’école et la solitude 
professionnelle des enseignants. Plus précisément, ils montrent des liens négatifs entre les 
dimensions transformationnelle et transactionnelle du leadership, ainsi que leurs facteurs 
respectifs, et les trois dimensions de la solitude professionnelle alors que ce lien est 
positif pour la dimension laisser-faire du leadership. 
Ces résultats sont cohérents avec ceux des études antérieures. En effet, comme les 
études de Bogler (2005) et de Nguni et al. (2006), ils indiquent que le leadership du 
directeur d’école est relié à la vie au travail des enseignants. 
De même, les résultats appuient l’analyse de la théorie cognitive de la solitude qui 
suggère que le leadership du directeur d’école peut être un antécédent, et plus 
précisément, un facteur contextuel de la solitude professionnelle des enseignants. 
Toutefois, il faut rappeler que plusieurs autres facteurs peuvent contribuer simultanément 
à la solitude professionnelle. Le leadership du directeur d’école ne serait donc pas 
nécessairement le seul antécédent de cette solitude chez les enseignants. À cet égard, la 
faible intensité des relations observées peut constituer une indication dans ce sens.  
Enfin, les résultats soutiennent l’analyse de la théorie du leadership transformatif. 
Cette analyse propose d’abord que les manifestations associées au leadership 
transformationnel puissent favoriser le soutien, l’aide, la communication, la coopération 
et la cohésion, par exemple. Elle porte également à croire que les comportements associés 
à la dimension transactionnelle permettent de satisfaire les besoins des subordonnés et 
que, par conséquent, ces derniers peuvent être satisfaits de cette relation avec leur leader. 
Les manifestations de leadership transformationnel et transactionnel de la part du 
directeur d’école semblent donc contrer la solitude professionnelle des enseignants. 
Ensuite, cette analyse suggère que les manifestations de leadership de type laisser-faire, 
comme le fait d’être absent, peu disponible et peu présent représentent des lacunes en 
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matière de soutien professionnel de la part du directeur d’école. Ces manifestations de 
leadership de type laisser-faire de la part du directeur d’école semblent ainsi favoriser la 
solitude professionnelle des enseignants. 
Bref, les résultats indiquent que la solitude professionnelle des enseignants peut 
être tributaire, du moins en partie, du leadership du directeur d’école. 
 
Rôle médiateur de l’autoefficacité sociale 
Les résultats concordent avec la deuxième hypothèse de recherche. En effet, ils 
montrent que l’autoefficacité sociale des enseignants joue un rôle médiateur dans la 
relation entre le leadership du directeur d'école et la solitude professionnelle de ceux-ci. 
Plus précisément, ils montrent des relations entre le leadership et la solitude 
professionnelle, entre le leadership et l’autoefficacité sociale ainsi qu’entre 
l’autoefficacité sociale et la solitude professionnelle. Ces interrelations entre les trois 
variables représentent une condition essentielle pour déterminer l'effet médiateur d'une 
variable dans la relation entre deux autres variables (Baron & Kenny, 1986). 
Ces résultats sont cohérents avec ceux des études antérieures. En effet, comme 
ceux de ces études corrélationnelles, ils montrent des relations entre le leadership et 
l’autoefficacité (Beauchamps et al., 2007; Morin & Dussault, 1999; Rafferty & Greffin, 
2004) ainsi qu’entre l’autoefficacité et la solitude (Hermann & Betz, 2006). Les résultats 
démontrent également le rôle médiateur de l’autoefficacité dans la relation entre le 
leadership d’un supérieur hiérarchique et divers comportements organisationnels de leurs 
subordonnés (Gong et al., 2009; Munir & Nielsen, 2009; Nielsen et al., 2009; Walumbwa 
et al., 2008). 
Les résultats appuient l’analyse de la théorie du leadership. Cette analyse 
suggère que des manifestations de leadership transformationnel de la part du leader telles 
que communiquer une vision positive, avoir des attentes élevées envers ses subordonnées 
et bien connaître la perception qu’ils ont d’eux-mêmes semblent favoriser le 
développement de leur autoefficacité. 
De même, les résultats appuient l’analyse conjointe des théories du leadership 
transformatif et sociocognitives de l’autoefficacité qui suggère que le leadership puisse 
influencer l’autoefficacité sociale par l’entremise de deux sources, soit les expériences 
vicariantes et la persuasion verbale. Ainsi, le fait que le leadership du directeur d’école 
puisse influencer l’autoefficacité sociale des enseignants semble plausible. La faible 
intensité des relations obtenues entre les deux variables permet également de croire que le 
leadership n’est pas la seule influence sur les croyances d’autoefficacité sociale, ce qui 
est cohérent avec la théorie sociocognitive selon laquelle plusieurs facteurs influencent 
simultanément l’autoefficacité. 
L’analyse de la théorie sociocognitive de l’autoefficacité propose également que 
les enseignants qui ont une faible autoefficacité sociale mettent peu d'efforts et de 
persévérance à combattre la détérioration de leurs interactions sociales, alors qu’une forte 
autoefficacité sociale leur permet, semble-t-il, d'adopter les comportements prosociaux 
nécessaires à l’obtention d’aide et de cultiver des relations satisfaisantes. Ainsi, les 
enseignants qui n'arrivent pas à une telle vie sociale risquent de ressentir de la solitude. À 
la lumière de l’analyse de la théorie et des résultats, il semble vraisemblable que 
l’autoefficacité sociale des enseignants puisse influencer leur solitude professionnelle. 
Enfin, les résultats obtenus ainsi que l’analyse de la théorie cognitive de la solitude 
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appuient cette idée que les croyances d’autoefficacité sociale puissent constituer une 
ressource cognitive de la personne susceptible d’influencer son sentiment de solitude. 
En somme, les résultats permettent d’anticiper que le leadership du directeur 
d’école est susceptible d’influer sur l’autoefficacité sociale des enseignants et que cette 
dernière peut, à son tour, influencer leur solitude professionnelle. En effet, ils suggèrent 
que plus un directeur d’école fait preuve de leadership transformationnel et 
transactionnel, plus l’autoefficacité sociale des enseignants est forte et moins 
fréquemment ils risquent de ressentir de la solitude professionnelle. Par contre, les 
résultats laissent supposer que plus un directeur adopte des comportements associés au 
leadership de type laisser-faire, moins l’autoefficacité sociale des enseignants est forte et 
plus ces derniers risquent de ressentir fréquemment de la solitude professionnelle. 
 
Limites et recherches futures  
Bien que cette étude puisse contribuer au développement des connaissances, elle 
comporte tout de même certaines limites. D’abord, un échantillon non probabiliste tel 
qu’utilisé ne permet pas de préciser l'erreur d’échantillonnage. Cet échantillon risque donc 
d'être moins représentatif que l’échantillon probabiliste (Fortin, Côté, & Filion, 2006). 
Ensuite, l'instrument utilisé pour mesurer l’autoefficacité sociale présente une consistance 
interne à la limite de l’acceptable et il mesure les croyances d’efficacité sociale en général 
et non celles reliées au contexte de travail. Il est donc possible que les résultats de l’étude 
soient affectés par les limites de cet instrument. À l’instar des travaux antérieurs recensés, 
la perception des enseignants constitue la source pour évaluer le leadership du directeur 
d’école. Cette façon de faire peut affecter le biais lié à la source de variance commune dû 
à l’effet de halo (Avolio, Yammarino, & Bass, 1991; Rousseau, 1985). Ce biais peut 
avoir comme conséquence d’influer sur les relations entre les mesures des différents 
concepts étudiés. Il est donc possible de demander aux directeurs d’école de remplir eux-
mêmes le questionnaire sur le leadership, mais cette façon de faire engendre un autre 
biais tout aussi important, soit celui de la désirabilité sociale. 
À la lumière des résultats obtenus et des limites soulevées, certaines pistes 
émergent pour la recherche future. Il semble opportun de refaire cette étude auprès de 
plusieurs échantillons d’enseignants afin de favoriser la généralisation des résultats à la 
population enseignante. Il apparaît également nécessaire que l’instrument relatif aux 
croyances d’efficacité sociale soit l’objet d’une validation transculturelle. Étant donné ses 
qualités psychométriques discutables, il est même souhaitable d’élaborer un nouveau 
questionnaire et de l’adapter au monde du travail. Finalement, des études approfondies 
doivent être menées pour identifier les autres antécédents possibles de la solitude au 
travail. À cet égard, les résultats de la présente étude montrent qu’un facteur personnel tel 
que les croyances d’efficacité sociale est en relation plus étroite avec la solitude 
professionnelle qu'un élément lié à l’environnement tel le leadership du directeur d'école. 
La piste des facteurs personnels, comme la timidité et l’estime de soi des enseignants, 
semble donc intéressante. Du moins, les études futures doivent tenter de contrôler certains 
de ces facteurs afin de déterminer jusqu’à quel point ils peuvent agir à titre de variables 
intermédiaires entre le leadership du directeur d’école et la solitude professionnelle des 
enseignants. 
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